Az értelmi képességek fejlesztésének

történelmi–társadalmi kontextusa by Csapó, Benő
Az értelmi képességek fejlesztésének
történelmi–társadalmi kontextusa
Mint minden, ami a neveléssel és oktatással kapcsolatban áll, 
a gondolkodási képességek fejlesztése is társadalmi jelenség. Nem
független a történelem fordulataitól, a politikai fejleményektől, a
domináns szellemi irányzatoktól, a nevelésfilozófiai gondolkodástól.
A kilencvenes évek elején bekövetkezett politikai–gazdasági fordulat
és az azt követő dinamikus változás-sorozat nálunk új helyzetet
teremtett, ami az értelmi képességek fejlesztésének feltételeit,
társadalmi kontextusát is megváltoztatta. Nemcsak az iskolával
kapcsolatos elvárások változnak meg, hanem az iskolán kívüli világ, a
piaci szektor is reagál e változásokra. Ami nyugaton egy hosszabb
szerves fejlődési folyamat eredménye volt, azt nálunk viszonylag
rövid idő alatt kell integrálni, nemcsak az iskolarendszerbe, hanem a
szélesebb körű társadalmi párbeszédbe, gondolkodásba. 
A z értelmi képességek fejlesztésével kapcsolatos álláspontok alakulása nem volt el-lentmondásmentes a nyugati országokban sem. Az oktatáspszichológiai-pedagó-giai kutatók értékeket tisztázó belsõ vitáit és tudományos alapossággal végzett kí-
sérleti munkáját végigkísérte az értelmi képességek fejlesztésével kapcsolatos várakozá-
sok, gyakran irreális elvárásokat kihasználó üzleti alapokon szervezõdõ, képzési
tevékenység.
A kognitív képességek fejlesztésének történelmi elõzményei
A gondolkodás fejlesztésének történetét legalább olyan messze visszavezethetjük, mint
a nevelés történetét általában. A klasszikus kínai filozófusok munkáiban, akárcsak a kele-
ti oktatás írott történetében számos jelét találjuk annak, hogy a gondolkodás, a szellem ki-
mûvelése a tanítás egyik központi célja volt. Azt a Konfuciusznak tulajdonított mondást pe-
dig, amelyet a nyugati kultúrában ma is gyakran idéznek, akár saját kutatási programunk
mottójául is választhatnánk: „Gondolkodás nélkül tanulni értelmetlen, tanulás nélkül gon-
dolkodni veszélyes.” (1) Bár a keleti kultúrákban valószínûleg más volt a tanulás és a gon-
dolkodás fogalmak jelentése, mint ahogy azokat mi az ezredforduló környékén használ-
juk, a megfogalmazásban mégis benne van a két fogalom megkülönböztetésének szüksé-
gessége, ugyanakkor egymástól való elválaszthatatlansága is.
Az ókori görögök munkáiban a gondolkodás fejlesztésének ugyancsak gazdag tárházá-
val találkozunk. A memorizálást segítõ technikák (mnemotechnikai eljárások) hatékony-
ságát a modern pszichológiai kísérletek is igazolták, és a legtöbb pedagógiai-pszichológiai
tankönyv az iskolai tanulás során is eredményesen használható módszerek között tartja szá-
mon. (2) A görög szónokok találmánya (jegyzetek hiányában beszédeiket memorizálni kel-
lett) átkerült a korabeli tanítási gyakorlatba. A tanulók nem használhatták könyvek és
egyéb információforrások tömegét, ahogy azt ma mi természetesnek tartjuk, és mivel a jegy-
zetelés a kor technikai színvonalán kivitelezhetetlen volt, a mester szavait azonnal és ha-
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tékonyan emlékezetükbe kellett vésni. Mielõtt tehát valaki tanulni kezdett, meg kellett ta-
nulnia a hatékony (vagyis az akkor egyáltalán lehetséges) tanulás módszereit.
A mnemotechnikai eljárások hatékonyságát nemcsak kísérletek bizonyították, azok
jól értelmezhetõk a kognitív pszichológiai elméletek alapján is. (3) E módszerek konk-
rét technikája sokféle lehet, azonban mindegyik úgy mûködik, hogy az összetartozóan
memorizálni kívánt dolgokat egy már ismerõs szerkezetbe, sémába illesztjük. A memo-
rizálásnak, tanulásnak ez a formája meglehetõsen paradox kapcsolatban áll a gondol-
kodással. Olyan információkat kell megjegyezni, amelyeken önmagukban nincs mit gon-
dolkodni. Az együttesen megjegyzendõ információknak nincs természetes kapcsolatuk,
de mivel a jól szervezett, összefüggõ ismereteket hatékonyabban tudjuk megõrizni és
felidézni, ha ilyen szerkezet nincs magában a megjegyzendõ információhalmazban, ak-
kor azt mesterségesen létrehozzuk. Bár az említett tanulási módszerek a mai iskolai ok-
tatástól különbözõ kontextusban fejlõdtek ki, azokban is fel lehet ismerni a már
Konfuciusztól ismerõs mozzanatokat: hatékonyan tanulni – még a legegyszerûbb me-
morizálás esetén is – csak aktív gondolkodással, az elsajátítandó információt aktívan
feldolgozó, értelmezõ, annak értelmet adó, szerkezetbe illesztõ erõfeszítéssel lehet. Saj-
nos a memorizálás, a mnemotechnika alkalmazása hosszú történelmi korszakokra a do-
mináns vagy az egyetlen tanulási módszerré vált, és nem csak kiegészítõ, a megfelelõ
(szûkebb) körben alkalmazandó speciális technikaként mûködött, mint amit a modern
pedagógiai pszichológiák javasolnak.
Az ókortól a modern pszichológia megszületéséig a gondolkodás fejlesztése terén viszony-
lag kevés újítás jelent meg. A képességek és a készségek fejlesztése néhány rutin mûve-
letre korlátozódott, az elsajátítás mércéje az egyszerû reprodukció volt. A tömegoktatás meg-
jelenésével elindult ugyan bizonyos differenciáció: a tömegoktatás nem lépett túl az isme-
retek mechanikus reprodukálásán, és egyszerû készségek kialakításán, az elitoktatás cél-
jai között viszont megjelent a képességek kimûvelése, a gondolkodás fejlesztése is. A ze-
ne vagy a poétika tanulása során a tanulóknak az elsajátított alapelveket és szabályokat ön-
állóan is alkalmazniuk kellett, többé-kevésbé újszerû, önálló megoldások létrehozása is
feladatuk volt. A retorika tanulása keretében vitatkozniuk, érvelniük kellett, miközben sa-
ját kritikai szempontjaikat érvényesítették. A képességek fejlesztésének szándéka, a külön-
bözõ formális rendszerek (matematika, logika, nyelvtani szerkezetek, különösen a latin ra-
gozások) tanításának deklarált céljai között is idõrõl idõre felmerült. A megfelelõ elméle-
ti keretek, pszichológiai ismeretek hiánya miatt azonban e törekvések alapelvei dogmák-
ká merevedtek, kiüresedtek, eredeti szándékaiktól elszakadva öncélú, mechanikus gyakor-
lattá silányultak.
A gondolkodás fejlesztésének irányzatai az Egyesült Államokban
A gondolkodás fejlesztését pszichológiai kutatások eredményeire alapozó módszerek,
tekintettel a pszichológia viszonylag rövid történetére, ugyancsak rövid múltra tekinthet-
nek vissza. Nagyjából a huszadik század elejéig vezethetjük vissza e törekvések közvet-
len elõzményeit. Az egyik kiindulópont Dewey 1910-ben megjelent „How we think” (Ho-
gyan gondolkodunk) címû könyve. (4) A könyv, címével ellentétben nemcsak azzal fog-
lalkozik, hogyan gondolkodunk, hanem inkább azzal, hogyan lehetne a gondolkodást fej-
leszteni. A könyv három fõ része közül az elsõ a gondolkodás fogalmát, fejlesztésének szük-
ségességét, természetes és iskolai fejlesztési lehetõségeit tárgyalja, a második a gondolko-
dással kapcsolatos logikai ismereteket összegzi, míg a harmadik rész teljes egészében a gon-
dolkodás fejlesztésének (5) lehetõségeit taglalja. A könyvben kifejtett javaslatok alapjául
a chicagói kísérleti iskolában végzett vizsgálatok és megfigyelések szolgáltak. Dewey mun-
kája évtizedekig egyik forrása volt azoknak a mozgalmaknak, amelyek az iskola alapve-
tõ funkcióját a gondolkodás kimûvelésében látták.
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A gondolkodás fejlesztésével kapcsolatos kutatások és az eredmények gyakorlati alkal-
mazásai különbözõképpen alakultak az Egyesült Államokban és Európában. A különb-
ségek kialakulásában számos tényezõ közrejátszhatott, melyek közül számunkra elsõsor-
ban azok figyelemreméltóak, amelyek következtében Amerikában nagyobb hangsúlyt kap-
hattak a gondolkodás fejlesztésére irányuló törekvések. Az ideológiai tényezõk közül kiemel-
kedõ szerepe van az amerikai demokrácia-, szabadság- és függetlenség-éthosznak, továb-
bá az individualitás tiszteletének. E kiemelkedõ értékek mindegyike gyakran fordul elõ
a gondolkodáshoz fûzött szókapcsolatokban. A demokratikus gondolkodás az egyik leg-
fontosabb jellemvonás, amely az iskolában kifejlesztendõ, a független gondolkodás pe-
dig gyakran az önálló gondolkodás szinonimája. A társadalmi feltételek közül fontos sze-
repe van az USA sajátos politikai rendszerének, a központi oktatáspolitika, különöskép-
pen az oktatás tartalmával kapcsolatos
elõírások hiányának, az iskolák, tanárok
nagyfokú szabadságának.
A tudományos-szellemi feltételek közül
a pszichológia és általában az empirikus
társadalomtudományok nagyobb hatása, a
pszichológiai eredmények szélesebb körû
alkalmazása, üzleti felhasználása emelkedik
ki. Kedvezett továbbá a gondolkodás-fej-
lesztés felértékelõdésének néhány véletlen-
szerûen bekövetkezett társadalmi-politikai
esemény is. Ezek a tényezõk együttesen
azt eredményezhették, hogy az Egyesült
Államokban a képességek fejlesztésének
igen változatos módszerei, programjai és el-
járásai alakultak ki. A gondolkodás fejlesz-
tése mind az oktatáselméleti kutatásokban,
mind pedig az iskolai gyakorlatban sokkal
nagyobb hangsúlyt kapott, mint az euró-
pai országokban. 
Ugyanakkor, nem lévén központi okta-
táspolitika és az egész országra érvényes
követelmények, a kidolgozott, néha haté-
konynak bizonyuló eljárások elterjedése
esetleges volt, és a pedagógiai-pszicholó-
giai kutatások eredményeinek nagy része
– különösen az iskolák irányításában na-
gyobb szerepet játszó laikusok testületek számára nehezebben érthetõ, bonyolultabb
megoldások – csak hosszabb idõ után, vagy egyáltalán nem került át a széles körû gya-
korlatba.
Ahogy a pszichológia és annak alkalmazásai általában jobban jelen vannak az amerikai
társadalmi közéletben, úgy az iskolában, az oktatásban is nagyobb hatást gyakorolnak a pszi-
chológia eredményei. Az európai hagyományoktól eltérõen az oktatásra és nevelésre vo-
natkozó ismeretek fõ szervezõdési helyévé a pedagógiai pszichológia vált, és ennek kö-
szönhetõen az intelligenciára, gondolkodásra vonatkozó pszichológiai koncepciók is köz-
vetlenül bekerülhettek a tanárképzésbe és az oktatás-fejlesztõ szakemberek tudáskészle-
tébe. Mivel nincsenek egységes mércének számító iskolai bizonyítványok, és az egységes
iskolai követelmények hiányában a felsõoktatás felvételi vizsgái sem kérhetnek számon a
jelentkezõktõl jól körülhatárolható tudást, a felvételi vizsgák tesztjei is közelebb járnak az
Amerikában egyébként is elterjedtebb, szélesebb körben használt intelligencia tesztekhez.
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A tudományos-szellemi feltételek közül a
pszichológia és általában az empirikus
társadalomtudományok nagyobb
hatása, a pszichológiai eredmények
szélesebb körű alkalmazása, üzleti
felhasználása emelkedik ki. Kedvezett
továbbá a gondolkodás-fejlesztés
felértékelődésének néhány
véletlenszerűen bekövetkezett társadalmi-
politikai esemény is. Ezek a tényezők
együttesen azt eredményezhették, hogy az
Egyesült Államokban a képességek
fejlesztésének igen változatos módszerei,
programjai és eljárásai alakultak ki.
A gondolkodás fejlesztése mind az
oktatáselméleti kutatásokban, mind
pedig 
az iskolai gyakorlatban sokkal nagyobb
hangsúlyt kapott, mint 
az európai országokban. 
(6) Mivel az intelligencia mérése még a munkahelyek betöltésében is hosszú ideig jelen-
tõs szerepet játszott, nem véletlen, hogy kimondva vagy kimondatlanul az iskolai oktatás
egyik fõ feladatává is az intelligencia növelése vált. (Ez a törekvés a gyakorlatban több-
nyire az intelligenciatesztek megoldására való felkészítéssé egyszerûsödött.)
Az amerikai iskolarendszer sajátosságaival, széttagoltságával, a központi irányítás hiá-
nyával, a nagymértékû önállósággal és a helyi kezdeményezések szabadságával függ
össze az is, hogy számos iskola mûködik egész tevékenységét valamelyik kutatási irány-
zat köré rendezve. Állandóan vannak olyan iskolák – amelyek az intelligencia fejleszté-
sét tekintve az iskolai oktatás egyik alapvetõ céljának – az egyes intelligenciamodellek alap-
ján indítanak helyi reformokat vagy az azokból levezetett elvek szerint szervezik munká-
jukat. Az egymást követõ intelligencia-koncepcióknak rendre kialakultak a megfelelõ is-
kolai tükörképei, amelyek minden tevékenységüket egy-egy elméleti modell alkalmazá-
sának rendelik alá. Például mûködtek John Guilford sokfaktoros intellektus-struktúra mo-
delljére alapozott iskolák (7). Robert Sternberg maga irányította triarchikus intelligencia-
elgondolása alapján az iskolai alkalmazások megkezdését, ami meglehetõsen szûk kere-
tek között maradt. (8) Sokkal szélesebb körben terjednek viszont Howard Gardner sokat
vitatott, többszörös intelligencia-elméletére alapozott iskolai programok. (9)
Ezt a tendenciát, más hangsúlyokkal ugyan, de tovább erõsítették bizonyos konkrét tör-
ténelmi helyzetek. Amint az sok más kutatási eredménnyel is elõfordult, a gondolkodás fej-
lesztésével kapcsolatos modellek alkalmazását is erõsen befolyásolták a társadalmi-poli-
tikai folyamatok. A történelmi események és bizonyos pszichológiai felismerések idõbe-
li egybeesésének eredményeként a második világháború elõtti idõszakban a gondolkodás
fejlesztését mint a demokratikus társadalmi berendezkedés fenntartásának és a szabadság-
jogok megõrzésének eszközét propagálták. A kor vezetõ amerikai pszichológusait és ok-
tatáspolitikusait mélyen megrendítették a Németországban végbement események. Az
alapjaiban demokratikus weimari köztársaság politikai rendszerében, a demokrácia kere-
tei között kialakuló diktatúra ráirányította a figyelmet a demokrácia sérülékenységére. A né-
metországi eseményekbõl azt a következtetést vonták le, hogy a demokratikus berendez-
kedés fennmaradása nem szükségszerû, az alkotmány önmagában nem garantálja a demok-
rácia túlélését. Úgy vélték, a demokratikus társadalom csak akkor maradhat fenn, ha pol-
gárai megtanulnak kritikusan gondolkodni, védekezni a politikai manipuláció, a propagan-
da és ideológiai indoktrinalizáció ellen. Ha minden állítást kritikusan kezelnek, és csak a
bizonyított igazságokat fogadják el. Ez a meggyõzõdés lendítette elõre a gondolkodás, fõ-
leg a kritikai (kritikus) gondolkodás (critical thinking) fejlesztésének mozgalmait a harmin-
cas évek végén, amelynek máig ható hagyományai alakultak ki. (10) Amerikában a nem
specialisták számára a gondolkodás fejlesztése még ma is fõleg a kritikai gondolkodás kiala-
kítását jelenti. A „critical thinking” terminus tartalma azonban a szakirodalomban sem vált
egységessé. A második világháború körüli években a „kritikus” jelzõ még inkább attitû-
döt jelölt, jelentése a szkeptikus, kétkedõ, bizonyítékot keresõ szinonimákhoz állt köze-
lebb. Késõbb fokozatosan a kognitív tartalomra helyezõdött át a hangsúly, a kritikus beál-
lítódás helyett a gondolkodás „helyessége” került a középpontba. Újabban mérvadó pszi-
chológusok (például Deanna Kuhn) a kritikus gondolkodást mint az elméleti feltevésék és
a tapasztalati bizonyítékok összevetésének készség-rendszerét határozzák meg. (11) A
kritikus gondolkodás fejlesztése – már csak a mögötte álló filozófia miatt is – elsõsorban
(bár nem kizárólag) a történelem, illetve a humán tárgyak tanításában, illetve a társadalom-
tudományi nevelésben kapott teret (12), de számos szerzõ az oktatás minden mozzanatát,
a különbözõ tárgyak tanítását, a teljes tantervet (13), az értékelési módszereket is átható
feladatnak tartja (14). Nehéz lenne eldönteni, hogy a társadalomtudományi nevelés, a kri-
tikus gondolkodás fejlesztése (ami, mint alapvetõ beállítódás távolabbi hagyományra te-
kinthet vissza, mint a második világháború elõtt indult mozgalom) oka vagy eredménye
az egyedülállóan stabil amerikai demokráciának. Az mindenesetre kétségtelen, hogy ezek
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a jelenségek az Egyesült Államokban együtt járnak, és a kritikai gondolkodásnak ez a faj-
ta kultusza egyetlen más kultúrára sem jellemzõ.
Az ötvenes évek végén a „szputnyik sokk”-nak nevezett társadalom-lélektani krízis adott
új lendületet az oktatáselméleti kutatásoknak és az oktatás fejlesztésének. Az amerikai köz-
véleményt mélyen megrázta az elsõ mesterséges hold felbocsátása, az, hogy a Szovjetunió
egy idõre lépéselõnyre tett szert az akkor a mûszaki és tudományos fejlõdés élvonalának
tekintett és mindenképpen a laikus közvélemény érdeklõdését legjobban megragadó ûrtech-
nika terén. A következõ években megindult önvizsgálat az oktatás, mindenekelõtt a termé-
szettudományos nevelés gyengeségeire irányította a figyelmet. A lemaradást kiküszöbö-
lendõ, egy ideig jelentõs pénz áramlott az oktatás fejlesztésébe. Az oktatási innováció új
lendületet kapott, és az olyan kutatási programok, melyek a gondolkodás fejlesztésére kí-
vántak módszereket kidolgozni, jó eséllyel pályázhattak támogatásra. Részben ez az im-
pulzus indította el a matematikatanítás reformját is, és többek között ez a hullám terem-
tette meg a kedvezõ hátteret a „new math” néven ismertté vált radikális reformoknak, köz-
tük a Dienes Zoltán által kidolgozott módszerek terjedésének és (legalábbis az USA-ban)
rövid karrierjének.
Az 1960-as évek Amerikában az emancipáció, az emberi jogok kiteljesedésének kor-
szaka volt. Bár korábban – nagyjából a harmincas évek végétõl – is voltak hasonló kí-
sérletek, ekkor indultak el azok a nagy volumenû oktatási programok, amelyekkel a
társadalom hátrányos helyzetû rétegeibõl kikerülõ gyerekeinek a felemelkedését kíván-
ták szolgálni. Ezek közül a legismertebbé a Head Start projekt vált, amelyben éven-
te több százezer hátrányos helyzetû gyermek vett részt 1965 után csaknem két évtize-
den keresztül. (15)
A venezuelai kísérletek
A gondolkodás fejlesztésének történetében érdekes jelenséget képviselnek a venezue-
lai kísérletek. Az 1970-es években bekövetkezõ olajárrobbanás hirtelen megnövelte a je-
lentõs olajkészletekkel rendelkezõ ország bevételeit, és politikai kérdéssé vált az ország
gyorsított ütemû felzárkózása a világ társadalmilag–gazdaságilag fejlettebb régióihoz.
A felzárkózás egyik módjának az intelligencia társadalmi méretekben történõ megnöve-
lését tekintették. E célok kivitelezésére 1979-ben megalapították az emberi értelem fejlesz-
tésének minisztériumát (Ministry for the Development of Human Intelligence), ami azután
koordinálta az e téren végzett széles körû erõfeszítéseket. (16)
Az intelligencia fejlesztésére már bevált elgondolásokat, eszközöket kívántak felhasz-
nálni. Alapelvnek tekintették, hogy csak tudományosan megalapozott módszereket adap-
tálnak. Elsõsorban Feuerstein és de Bono programját vették alapul, de megvizsgálták az
akkor rendelkezésre álló eredmények széles körét. (17) Meghívták szakértõnek az USA né-
hány vezetõ egyetemének kutatóját is, akik közül többen, különösen az elsõ idõszakban ki-
tûnõ kísérleti terepet láttak a venezuelai projektekben. Késõbb azonban, szembesülve a tár-
sadalmi, gazdasági és politikai realitásokkal, közvetlen részvételüket tekintve mértéktartóbbá
váltak. A Harvard Egyetem kutatói mûködtek közre például az Odyssey program (18) és
a Project Intelligence (19) kidolgozásában és kivitelezésében. Bekerült a felhasznált for-
rások közé Gardner és Sternberg elmélete is. (20)
Az ambiciózus vállalkozás keretében sokféle projektet indítottak, melyek között szere-
pelt a családok, különösen az anyák felkészítése arra, hogy gyermekeik intellektuális fej-
lõdését támogassák; bevezették a sakkozás oktatását, mint a gondolkodás fejlesztésének
eszközét; kurzusokat indítottak a kreativitás fejlesztésére a felsõoktatásban és a közhiva-
talnokok körében. A programok támogatottságát jelzi, hogy mind az UNESCO, mind a Nem-
zetközi Munkaügyi Szervezet (ILO) figyelemmel kísérte e törekvéseket. A munka mére-
teit jellemzi például, hogy de Bono útmutatásai alapján 42 ezer tanárt képeztek ki a gon-
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dolkodás tanítására, és összesen 1,2 millió tanulót kívántak beiskolázni e programra (21).
De Bono már arról számol be, hogy 1,25 millió venezuelai gyerek vesz részt a gondolko-
dásfejlesztõ oktatásban. (22)
A venezuelai kísérletek egy ideig komoly figyelmet keltettek, nemcsak a kérdéssel fog-
lalkozó szakértõk szûkebb körében, hanem laikusok, politikusok is érdeklõdéssel követ-
ték e különös vállalkozás fejleményeit. Számos értékelés látott napvilágot, ezek között sze-
repelt több szakszerû, igényes munka is. Összességében azonban az egész „társadalmi kí-
sérlet” meglehetõsen bonyolult, és nem készültek olyan elemzések, amelyek megkísérel-
ték volna a társadalmi, gazdasági, politikai aspektusokat együttesen, a maguk komplexi-
tásában kezelni. Nehezen eldönthetõ, hogy a gondolkodás fejlesztésére irányuló törekvé-
sek csak az oktatás expanziójának és modernizációjának sajátos helyi színfoltjai voltak, vagy
tényleges önálló hozzájárulásuk volt a venezuelai oktatás fejlesztéséhez. Tekintettel a sa-
játos feltételrendszerre, ami a kísérleteket egyáltalán lehetõvé tette, nehéz lenne eredmé-
nyeikbõl általánosítható következtetéseket levonni.
A gondolkodás fejlesztése az amerikai egyetemek pszichológiai és pedagógiai tan-
székein, kutatóintézeteiben viszonylag korán elfogadott kutatási témává vált. Ugyanak-
kor a gondolkodás fejlesztése az egyetemek világán messze túlterjedõ mozgalommá is
lett. A gondolkodás fejlesztését szolgáló eszközök kidolgozására nemcsak nonprofit ku-
tatóközpontok, hanem üzleti vállalkozások is alakultak. Mindamellett nemcsak a kuta-
tók, hanem többnyire a laikusok is pontosan meg tudják különböztetni a tudományos
kutatás normáinak megfelelõ munkákat, a kutatási eredmények gyakorlati alkalmazá-
sát és a tudomány értékeitõl független, üzleti szempontú tevékenységeket, vagy éppen
a nem túl intelligens emberek hiszékenységét kihasználó, az intelligencia gyors javítá-
sát ígérõ szélhámosságokat.
A értelmi nevelés Európában
Európában az oktatás elmélete didaktika néven a pedagógián belül önálló diszciplí-
nává szervezõdött és az oktatásra vonatkozó ismeretek elsõsorban a didaktikán keresz-
tül jutottak el a gyakorló tanárokhoz. A pedagógiai gondolkodást áthatotta a német
szellemtudományok szemléletmódja, így az oktatásra vonatkozó elgondolások is gyak-
ran elvont, filozofikus köntösben jelentek meg. Bár ebben a körben is idõrõl idõre fel-
merült a képességek fejlesztésének, az értelmi nevelésnek, a szellem kimûvelésének igé-
nye, a javaslatok többnyire nem léptek túl a formális logika tanítását propagáló meg-
fontolásokon.
Mivel Európában az oktatás céljait és módszereit hagyományosan a tartalom, az elsa-
játítandó tananyag határozza meg, az empirikus pedagógiai kutatásoknak és a pszicholó-
giai eredményeknek egészen a hatvanas évekig csak kisebb befolyása volt az oktatás el-
méletére és gyakorlatára. Az európai iskolák inkább tantárgy-centrikusak, az oktatást a tan-
tárgyaknak megfelelõ diszciplínák hagyományai, szemléletmódja jobban befolyásolja,
mint a pszichológiai szempontok. Mindamellett a didaktikában is voltak törekvések a kor
fejlõdés-lélektani elméleteire alapozott didaktikai koncepciók kidolgozására. A Magyaror-
szágon megjelent munkák közül kiemelkedik Nagy László gyermekfejlõdési alapon írott
didaktika könyve. (23) Harminc évvel késõbb jelent meg a Piaget-tanítvány Hans Aebli ál-
tal kidolgozott pszichológiai didaktika. (24) Bár mindkét könyv az iskola reformján mun-
kálkodó kutatók, elméleti gondolkodók és kísérletezõ pedagógusok sokat idézett forrásá-
vá vált, a didaktikai gondolkodás fõ áramára és az iskola reális folyamataira kevés befo-
lyást gyakoroltak.
Az iskolai oktatás tartalmainak megszabásában nagyobb a központi irányítás szere-
pe, így az iskolák egységesebbek, kisebb a variabilitás. Mivel a reformoknak az egész
centralizált rendszert kell megmozdítaniuk, az innováció általában nehezebben talál
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utat a gyakorlatban. A változás ezért lassúbb, nehézkesebb, viszont az elért változások
többnyire tartósabbak. Ezek az általánosítások inkább csak a kontinentális Európára ér-
vényesek. A késõbbiekbõl kitûnik, hogy Nagy Britannia a gondolkodás fejlesztésével kap-
csolatos kutatások és alkalmazás terén is közelebb áll az amerikai tendenciákhoz, mint
a többi európai ország.
Az európai oktatási modellnek azonban sok kimutathatóan pozitív hatása is van. Az eu-
rópai iskolákban sokkal több tudományos ismeretet tanítanak, és ennek a hozama egyér-
telmûen megmutatkozik a tudásszintet felmérõ nemzetközi összehasonlító vizsgálatokban.
(25) Amellett, hogy az oktatás közvetlen céljai között a gondolkodás fejlesztése kevésbé
jelenik meg, az európai rendszer még lehetne hatékonyabb, akár a gondolkodás fejleszté-
se terén is. Lehet, hogy az alaposabb, rendszeresebb tudományos képzés egyben a gondol-
kodást is jobban fejleszti. De lehet az is, hogy az ismeretek közvetítése felesleges ballaszt-
tal terheli az oktatást, és elvonja a figyelmet és energiát a gondolkodás fejlesztésétõl.
Nincsenek olyan vizsgálatok, amelyek alapján össze lehetne hasonlítani, hogy az ameri-
kai vagy az európai oktatási modell vezetett a gondolkodás hatékonyabb fejlesztéséhez. Szá-
mos alapvetõ elméleti probléma (például a felmérendõ képességek elfogadható körülha-
tárolása) miatt a kérdésre nem fog empirikus válasz születni.
A gondolkodás fejlesztésével kapcsolatos publikációk túlnyomó többsége amerikai. Ez
azonban a valós helyzetrõl némileg torzított képet ad, a valóban elvégzett kutatások terén
valószínûleg nem ilyen nagy az amerikai fölény. Az amerikai publikációk egységes és jól
szervezett informatikai rendszerben jelennek meg, viszont Európa nyelvi széttagoltsága miatt
az európai kísérletek közül csak a legkiemelkedõbbek válnak az országok határain kívül
is ismertté. Míg Amerikában az önmagukban kis léptékû, egyedi kísérleteknek is van esé-
lyük arra, hogy a szintetikus munkák, metaanalízisek révén gazdagítsák az adott kutatási
területet, Európában a különbözõ országok kutatói közötti rendszeres kommunikáció és
együttmûködés csak a nyolcvanas években kezdõdött el. Ekkor szervezõdött meg több olyan,
az egész kontinenst átfogó tudományos társaság, amely keretet ad a képességek fejleszté-
sével foglalkozó munkacsoportok együttmûködésének is. A gondolkodás fejlesztése terén
Európában végzett kutatásokat, kísérleteket áttekintõ publikációk viszont csak a kilencve-
nes években kezdtek megjelenni. (26). Az elsõ, európai kutatók eredményeit bemutató kö-
tet pedig csak a század utolsó évében jelent meg. (27)
A szovjet-orosz pszichológia hatása
A huszadik századnak azokban az évtizedeiben, amikor a gondolkodás fejlesztése az ok-
tatás egyre hangsúlyozottabb céljává vált, a világ egyben politikai, gazdasági és kulturá-
lis szempontból is rendkívül megosztott volt. Így a témakör nyugati szakirodalmában je-
lentõs térségek fejleményei nincsenek arányosan jelen. Ezek között sajátos helyet foglal
el a Szovjetunióban folytatott munka.
A szovjet pedagógia, alapvetõen ideológiai, politikai meghatározottsága ellenére szá-
mos progresszív irányzatot tudott integrálni, és eredményei több területen is figyelem-
re méltóak. A nyugat figyelmét mindenekelõtt a „szputnyik sokk” irányította rá a szov-
jet természettudomány- és matematikatanítás sikereire. Ekkor vált igazán széles körû-
vé a szovjet oktatási rendszer eredményeinek tanulmányozása. Mindamellett a szovjet
eredmények nyugati recepcióját mindvégig átszõtte a hidegháborús szembenállás, ami
nagymértékben megnehezítette az objektív elemzést, és mindkét irányban torzítóan hat-
hatott: egyes eredmények vagy elméletek divatossá válásától és túlértékelésétõl a teljes
elutasításig terjedt az elfogultság spektruma. Összességében azonban elmondhatjuk,
hogy a Kelet és a Nyugat legkiemelkedõbb egyéniségei a politikai rendszereik ideoló-
giai kötöttségein túltéve magukat könnyen megtalálták a közös hangot, és kölcsönösen
méltányolták egymás eredményeit.
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A szovjet pedagógiai pszichológia eredményeirõl, az iskolai alkalmazásokról szóló köz-
leményeket, azok hitelességét beárnyékolta a túlideologizáltság, a voluntarizmus és a pro-
pagandisztikus megfogalmazás. Nemcsak a kor kötelezõ szóhasználata, hanem a kísér-
letek dokumentálásának hiányosságai, és a kutatás-módszertani normák laza kezelése is
nehezítik az eredmények utólagos értékelését. A gondolkodás, a képességek fejlesztésé-
re vonatkozó óriási irodalomból ezért itt csupán azokat idézem fel, amelyek átmentek a
nyugati tudományosság szûrõjén, és a szovjet ideológia befolyási övezetein túl is vissz-
hangot keltettek.
A szovjet-orosz pszichológia és pedagógiai eredményeit a Nyugat folyamatosan figye-
lemmel kísérte, és kiemelkedõ képviselõinek munkái beépültek a nyugati szakirodalom-
ba is. A gondolkodás, az értelmi képességek fejlesztésének kutatásában kétségtelenül Vi-
gotszkij és követõinek munkái gyakorolták a legnagyobb hatást. Vigotszkij nézetei viszony-
lag korán ismertté váltak, és hatásuk szinte folyamatos: a legkülönbözõbb reformtörek-
vések idézik Vigotszkij elgondolásait forrásként. Amerikai elismerését olyan jelentõs
kutatók rendszeres hivatkozásai jelzik, mint
Jerome Bruner. A magyar származású Ve-
ra John-Steiner fordítása és kommentárjai
a szélesebb szakmai közvélemény számá-
ra is hozzáférhetõvé tették Vigotszkij mun-
káit. (28) Több kutató közvetlenül felhasz-
nálta, továbbépítette elméletét, Wertsch kö-
rül például egész vigotszkijánus iskola ala-
kult ki. (29) Vigotszkij nevével legjobban
talán zóna-elmélete asszociálódott. Az elmé-
let szerint a tanítás akkor hatékony, ha a ta-
nuló aktuális fejlettségi szintjét megelõzi, de
nem annyira, hogy az a tanuló számára már
követhetetlen. Ebben az optimális sávban
haladva lehet a tanulót mindig az éppen
következõ fejlõdési szakaszba eljuttatni.
A „zónaelmélet” hamar utat talált magá-
nak az iskolai alkalmazások fele (30), és az
angol megfelelõ (Zone of Proximal
Development), valamint rövidítése, a ZPD
a mûvelt angol köznyelvbe is beépült, szá-
mos szójáték forrásává vált. Vigotszkij amerikai népszerûségét kétségtelenül fokozta a szov-
jet rendszerrel szembekerült, fiatalon elhunyt, rendkívüli tehetségrõl romantikus vonások-
kal megrajzolt portré is, amellyel sok amerikai egyetemi tankönyvben a munkáiról szó-
ló ismertetést bevezette.
Nem kevésbé népszerû azonban Vigotszkij a kilencvenes éveket meghatározó új
tudományos közegben sem. Számos, egymástól különbözõ paradigmában mutatható
ki közvetlen hatása. A nagyjából a nyolcvanas években kezdõdött, szociokulturális
forradalomként is emlegetett szemléletmód eleve nagyobb hangsúlyt helyez a tanu-
lás társas kontextusára, és újraéleszti többek között Vigotszkij elgondolásait is.
A kontextus, a helyzet, a társas közeg, a közvetítõ felnõtt szerepének értelmezéséhez
Vigotszkij munkái megfelelõ keretet kínálnak. (31) A megosztott megismerés (shared
cognition), a kooperatív tanulás (cooperative learning), a konstruktivizmus társas
irányai (szociál-konstruktivizmus), a szituatív tanulás (situated learning) vagy szitu-
atív megismerés (situated cognition) elméletei egyaránt gyakran hivatkoznak
Vigotszkijra. A matematika tanítását a hétköznapok problémáival szorosabban össze-
kapcsoló realisztikus matematikai modellezés is egyik forrásának tekinti. (32)
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A szovjet-orosz pszichológia 
és pedagógiai eredményeit 
a Nyugat folyamatosan f
igyelemmel kísérte, és kiemelkedő
képviselőinek munkái beépültek 
a nyugati szakirodalomba is.
A gondolkodás, az értelmi képességek
fejlesztésének kutatásában kétségtelenül
Vigotszkij és követőinek munkái
gyakorolták a legnagyobb hatást.
Vigotszkij nézetei viszonylag korán
ismertté váltak, és hatásuk szinte
folyamatos: a legkülönbözőbb
reformtörekvések idézik Vigotszkij
elgondolásait forrásként
A gondolkodás fejlesztésével foglalkozó szovjet pszichológusok munkáinak megis-
mertetéséért a már említett Wertsch (33) mellett a Kanadában élõ, indiai származású J.
P. Das tett különösen sokat. A. R. Luriját a nyugati szerzõk által legtöbbet idézett szov-
jet pszichológusként tartják számon, különösen pszichofiziológiai munkái és a memó-
riára vonatkozó vizsgálatai tették ismertté. Das és munkatársai (fõleg Crawford), akár-
csak a több más kutatócsoport, a fogyatékos gyerekek rehabilitációjához találtak forrá-
sokat Lurija mûveiben. (34)
A Szovjetunión belül végzett széles körû empirikus munkából érdemes kiemelni azt a
nagy hatású kísérletsorozatot, amely Galperin és munkatársai nevéhez fûzõdik. A Galperin
nevével összekapcsolódó, „az értelmi tevékenység szakaszos formálásának elmélete”
Vigotszkij zóna-elméletének és Piaget interiorizáció elméletének több vonásával is hason-
lóságot mutat. (35) Az elmélet alapján Davidov például az alsó tagozatos matematika,
Elkonyin pedig a nyelvtan tanítását helyezte új alapokra. Talizina szerint a tanítás lénye-
ges mozzanata a gondolkodási folyamat egyes lépéseinek explicitté tétele, amire jó lehe-
tõséget kínált a hatvanas években egyre népszerûbbé váló programozott oktatás. Az okta-
tóprogram így nemcsak az ismeretek elsajátítását segíti, hanem a tanulási folyamat lépé-
seinek pontos irányításával a tanulót végigvezeti a gondolkodás egyes fejlõdési fázisain is.
(36) Hasonló szellemben kívánta az algoritmizálást az oktatás szolgálatába állítani Landa.
Munkái nagy hatást gyakoroltak a tananyag elemzésének és elrendezésének technikáira,
továbbá az oktatástechnológia fejlõdésére, a taneszköz-készítésre is. (37) Miután azonban
Landa nyugatra távozott, és ott „Landamatic” néven sikeres vállalkozást indított, a mun-
káira való szovjet hivatkozások elapadtak. Galperin és munkatársainak nyugati ismertsé-
gét nagymértékben segítette a kelet-német kapcsolat, munkáiknak az NDK-ban németül
való kiadása. Különösen a holland kutatók figyeltek fel e publikációkra, melyek hatása egé-
szen a kilencvenes évek végéig nyomon követhetõ.
A századvég globalizálódó tendenciái
A hetvenes évektõl kezdõdõen egy újabb jelenség is befolyásolja a gondolkodási ké-
pességek fejlesztésének társadalmi státusát, az e kérdésekrõl folyó szakmai vitát és lai-
kus vélekedéseket. A század utolsó negyedében felgyorsuló változásokat sokféle forrás-
ból táplálkozó, sokirányú szellemi áramlat kísérli meg megjeleníteni. Ezek között
egyaránt jelen van a modernizmus magabiztossága, a posztmodern néha cinizmusba haj-
ló, relativizáló elbizonytalanodása és már a posztmodernbõl is kiábrándult útkeresés. Ezek
a szellemi áramlatok a változások gyorsuló ütemét hol jövõsokk-ként, hol informatikai
forradalomként, hol információrobbanásként, hol a megszerzett tudás gyors ütemû
elavulásaként jelenítik meg. A tudás gyorsuló ütemû változására az oktatáselmélet már
a hetvenes években megtalálta a választ az egész életen át tartó tanulás (lifelong learning)
formájában. De hogy mit és hogyan tanuljunk, azt folyamatosan újra kell értelmezi, és
ebbõl az értelmezésbõl nem lehet kihagyni a gondolkodás tanulását, a kognitív képes-
ségek szisztematikus kifejlesztését.
Ami az ókorban még kényszer szülte természetes egységet alkotott, az a modern társa-
dalmakban már egyáltalán nem szükségszerûen tartozik össze, és ha az iskolai oktatás ha-
tékonyságát fenn akarjuk tartani, újra és újra meg kell fontolnunk, hogy a változó környe-
zetben hogyan értelmezzük tanulás és gondolkodás egységét. Ma már az információ rend-
kívül hatékonyan tárolható, és a fejlett ipari társadalmakban korlátlan bõségben áll rendel-
kezésre. Szentgyörgyi Albert néhány évtizeddel ezelõtti kijelentése (nem feltétlenül kell va-
lamit tudni, elég, ha azt tudjuk, melyik könyvben nézzünk utána) csakhamar szállóigévé
vált, és a tananyag csökkentésének különbözõ hullámaiban hatékony jelszó lett. (És per-
sze jó használható ideológia a lusta diákok számára.) Ma már Szentgyörgyi is biztosan más-
ként fogalmazna, talán azt mondaná: elég azt tudnom, melyik CD ROM-on, vagy melyik
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adatbankban, hol találom meg az interneten a szükséges információt. Sõt talán még ennyit
sem kell tudni, hiszen az információk megtalálását is hatékony keresõ programok, a prog-
ramok használatát pedig gombnyomásra elõhívható segítõk („help” menük) támogatják.
Ad abszurdum kiélezve a gondolatmenetet, megkérdezhetjük, néhány év múlva érdemes
lesz-e még bármit is megtanulni azon túl, hogy hol kell bekapcsolni a számítógépet és ho-
gyan kell használni a billentyûzetét?
Hasonló a helyzet a gondolkodással is. A fejlett informatikával rendelkezõ országok-
ban már nem csupán az egyszerû rutin számolási mûveletek alól mentette fel a számító-
gép a használóját, hanem egyre bonyolultabb gondolkodási mûveletek végzése, a koráb-
ban alkotónak tekintett tevékenységek alól is: a tetszetõs ábrák rajzolásától kezdve a
mûszaki tervezésen, a vállalatvezetési stratégiák meghatározásán keresztül sok min-
denre képesek a számítógépek. A helyesírást és a nyelvtant automatikusan ellenõrzõ ru-
tinok az elterjedt irodai programcsomagok standard komponenseivé váltak, kereskedel-
mi forgalomba kerültek a különbözõ nyel-
vek között rutin fordításokat végzõ prog-
ramok, küszöbön áll a szóbeli parancso-
kat, a diktálást „megértõ”, a billentyûzet
használatát is kiküszöbölõ programok
megjelenése. A nyelvoktatásban egyre na-
gyobb szerepet játszanak az interaktív
multimédia oktató-programok, amelyek
video vagy hangrészletekkel helyezik a ta-
nulót valódi kommunikációs kontextusba.
A tanuló minden megnyilvánulását rögzí-
tik, és matematikai pontossággal kielem-
zik, hogy például a kiejtése mennyiben tér
el az adott nyelvet anyanyelvként beszé-
lõétõl, majd a gép fáradhatatlanságával ja-
vítják a beszélõ akcentusát.
Lehet még az iskolában bármi haszno-
sat tanítani? Ha nem a napi szükséglet és
nem is a belátható jövõ (az ma már na-
gyon rövid) határozza meg, hogy mit ta-
nítsunk az iskolában, akkor mi? Nem cso-
da tehát, ha a világon mindenütt elbizonytalanodik az iskola a célok kitûzése és a
módszerek meghatározása tekintetében. Az európai oktatási rendszerekben komoly
stabilizáló tényezõ a kultúra és a tradíció, de a sokkal nyitottabb és pragmatikusabb
amerikai társadalomban az oktatás válságának egyik oka lehet, hogy a gyakorlat köz-
vetlen szükségletei egyre kevesebb eligazítást nyújtanak az oktatási célok meghatáro-
zását illetõen.
Az ellentmondások és paradoxonok megoldásában segítségünkre lehet, ha az okta-
tási célok és módszerek meghatározása során távolabbra tekintünk, és nagyobb mér-
tékben építünk az utóbbi néhány évtized pszichológiai felismerésére. Ebben az össze-
függésben egyetérthetünk azzal, amit Deanna Kuhn a kognitív fejlõdés kutatásának és
a pedagógiának a kapcsolatáról ír: „… a kognitív fejlõdés kutatása két különbözõ
módon járulhat hozzá az oktatáshoz. Egyrészt segíthet megtalálni a leghatékonyabb
eszközöket azoknak a céloknak a megvalósításához, amelyeket egy társadalom maga
elé tûz. Másrészt segíthet egy társadalmat abban, hogy meghatározza a célokat okta-
tási rendszere számára.” (38) Ma már valóban a célok meghatározása az, amiben az
oktatás elméletének a legnagyobb szüksége van a kognitív tudományok segítségére.
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A világon mindenütt elbizonytalanodik
az iskola 
a célok kitűzése és a módszerek
meghatározása tekintetében. 
Az európai oktatási rendszerekben
komoly stabilizáló tényező 
a kultúra és a tradíció, 
de a sokkal nyitottabb 
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társadalomban az oktatás válságának
egyik oka lehet, 
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